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Vorwort
Vor rund zehn Jahren wurden die ersten Schulinspektorate in Deutschland einge-
führt . Als Teil einer veränderten Steuerungsstrategie, die die Qualitätssicherung 
und -entwicklung von Schulen ins Zentrum setzt, sollen sie die Qualität schulischer 
Prozesse evaluieren, prozessuale Mindeststandards in Schule und Unterricht si-
chern und darüber hinaus Schulentwicklung stimulieren .
Die Hamburger Schulinspektion ist keine Inspektion der allerersten Stunde, 
wurde sie doch erst im Jahr 2007 offiziell eingerichtet. Zu diesem Zeitpunkt wa-
ren in vielen anderen Bundesländern schulische Evaluatorinnen und Evaluatoren 
bereits zwei bis drei Jahre im Feld und hatten die unterschiedlichsten Verfahren 
entwickelt und verschiedene Konzepte erprobt . Von ihren vielfältigen Erfahrungen 
mit diesem in Deutschland dahin unbekannten Instrument konnte die Hamburger 
Schulinspektion profitieren.
Gleichwohl hatte man in Hamburg bereits seit der Jahrtausendwende erste 
Konzepte zur externen Prozessevaluation an Einzelschulen in Hamburg diskutiert 
und entwickelt. Den Impuls hierfür gaben insbesondere die Ergebnisse der Längs-
schnittstudie LAU (Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung), die 
seit Mitte der 1990er Jahre regelmäßig durchgeführt wurde . Es vergingen jedoch 
noch mehrere Jahre, bis die erste Hamburger Schule tatsächlich durch ein Inspekti-
onsteam evaluiert wurde . Seitdem bewegt sich die Schulinspektion im Hamburger 
Schulsystem stets im Spannungsfeld von Administration, Praxis und Wissenschaft 
und muss dabei ihren eigenen sowie den Ansprüchen der verschiedenen schuli-
schen und außerschulischen Stakeholder gerecht werden .
In ihrem ersten Zyklus, der im Jahr 2007 begann und bis zum Jahr 2013 an-
dauerte, inspizierte die Schulinspektion 375 Hamburger Schulen . Während dieser 
sechs Jahre nahmen etwa 10.000 Lehrerinnen und Lehrer, gut 36.000 Eltern, rund 
92 .000 Schülerinnen und Schüler sowie etwa 2 .000 Vertreterinnen und Vertreter 
Hamburger Unternehmen an den schriftlichen Befragungen der Inspektion teil . 
Darüber hinaus wurden fast 30 .000 Unterrichtssequenzen durch die Inspektorin-
nen und Inspektoren beobachtet und etwa 2 .000 Interviews mit Schulleitungen, 
Eltern‑ und Schülerräten sowie Lehrerkollegien und weiteren Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern der inspizierten Schulen, aber auch mit Vertreterinnen und Vertretern 
von Ausbildungsbetrieben geführt .
Die Stärke des vorliegenden Bandes ist es, so meinen wir, dass er der beson-
deren Stellung der Schulinspektion im Gesamtgefüge des Hamburger Bildungs-
systems Rechnung trägt, indem er Akteure aus den verschiedenen Bereichen und 
mit unterschiedlichen Perspektiven zu Wort kommen lässt . Ein Teil der Beiträge 
ist empirisch ausgerichtet und analysiert die Arbeit der Inspektion oder nutzt die 
im Rahmen der Schulinspektion Hamburg erhobenen Daten für weiterführende 
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Analysen zum Hamburger Schulsystem . Andere Beiträge wiederum setzen sich 
mit den Rahmenbedingungen, Grundlagen und Folgen von Schulinspektion ausei-
nander oder widmen sich den Erfahrungen und Erwartungen einzelner Akteure und 
Akteursgruppen .
Wir bedanken uns herzlich bei allen Autorinnen und Autoren dieses Bandes für 
die kooperative, kollegiale und anregende Zusammenarbeit . Insbesondere haben 
wir uns darüber gefreut, dass die vielen Kolleginnen und Kollegen aus diversen 
Kontexten und Arbeitsfeldern umstandslos bereit waren, ihre Expertise in Form 
fundierter und kritischer Beiträge sowie Gutachten beizusteuern . Sehr glücklich 
sind wir vor allem auch darüber, dass sich die Vertreterinnen und Vertreter der 
schulischen Stakeholder aktiv in diese Publikation eingebracht haben .
In der Zusammenarbeit mit all diesen verschiedenen Personen ist uns deutlich 
geworden, dass es institutionen- und akteursübergreifend ein großes Interesse da-
ran gibt, über gute Bildung in und für Hamburg ins Gespräch zu kommen und sie 
gemeinsam zu gestalten . Dafür bieten – nicht nur, aber auch – die Schulinspektion 
und ihre Ergebnisse konstruktive Gesprächsanlässe . In diesem Sinne wünschen wir 
Ihnen eine ertragreiche Lektüre!
Hamburg im Juni 2015
Marcus Pietsch, Barbara Scholand & Klaudia Schulte 
Wirkungen von Schulinspektion: Ein Rahmen zur 
theoriegeleiteten Analyse von Schulinspektionseffekten
Marcus Pietsch, Ann-Katrin van den Ham & Olaf Köller
Zusammenfassung
Schulinspektionen sollen die Qualität von Schule und Unterricht verbessern und 
hierdurch zur Steigerung von Schülerleistungen beitragen. Um die derzeitig gän-
gigen Schulinspektionsverfahren wissensbasiert weiterzuentwickeln, intendierte 
Wirkungen mit höherer Wahrscheinlichkeit als bislang zu erzielen und somit die 
Wirksamkeit der Verfahren zu erhöhen, ist es notwendig, empirische Evidenz zu 
wirksamkeitsförderlichen Bedingungen und Vorgehensweisen zu sammeln. Eine 
gute Möglichkeit, dies zu erforschen, bieten theoriebasierte Evaluationen. Da die 
bisherige Forschung zu Wirkungen von Schulinspektionen eher kursorisch erfolgt, 
wird im Rahmen des vorliegenden Beitrages ein dreischrittiges Verfahren zur sys-
tematischen Evaluation von Schulinspektionseffekten vorgeschlagen. Hierbei wird 
insbesondere dafür plädiert, dass im Rahmen theoriegeleiteter Evaluation von 
Schulinspektionseffekten die Komplexität und die Kompliziertheit der Intervention 
stärker berücksichtigt werden als bisher und die im Rahmen programmtheoretisch 
fundierter Analysen generierten Befunde mittels des Ansatzes des Interpretati-
on / Use Argument nach Kane validiert werden, um so die Belastbarkeit der Studien 
und der daraus abzuleitenden Konsequenzen für die Weiterentwicklung von Inspek-
tionsverfahren zu erhöhen.
1 . Einleitung
Schulinspektionen sollen dazu beitragen, Schülerleistungen zu verbessern . Dies, 
so die Erwartung, soll gelingen, indem sie Schulen durch die Rückmeldung beob-
achteter Stärken und Schwächen Impulse für die Weiterentwicklung von Schule 
und Unterricht liefern . Hierfür wird nach normativen Vorgaben, die in der Regel 
in landesspezifischen Qualitätsrahmen oder Qualitätstableaus formuliert wurden, 
durch Schulinspektoren extern an Schulen evaluiert . Es wird dann davon ausge-
gangen, dass Schulverantwortliche die zurückgemeldeten Informationen für eine 
wissensbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung nutzen, die sich wiederum 
in verbesserten Schülerleistungen niederschlägt . Wie Pietsch, Schulze, Schnack 
und Krause (2011) herausstellen, knüpfen die diesbezüglichen Wirksamkeitser-
wartungen an Schulinspektionen vor allem an die Forschung zum zielorientierten 
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Feedback (vgl. Kluger & DeNisi 1996; Ramaprasad 1983; Visscher & Coe 2003) 
an . Entsprechend wird erwartet, dass das empirisch begründete Aufzeigen von Dif-
ferenzen zwischen normativ vorgegebenen Soll- und empirisch beobachteten Ist-
Zuständen dazu führt, dass in extern evaluierten Schulen infolge der Rückmeldung 
eine Handlungsoptimierung geplant wird, die es ermöglicht, anzustrebende Ziele 
in Zukunft besser zu erreichen .
Eine Vielzahl von Studien zur Wirksamkeit von Schulinspektionen zeigt je-
doch, dass dieses Ziel häufig nicht erreicht wird oder sogar nicht‑intendierte Ne-
beneffekte beobachtbar sind . Die Befundlage ist hierbei sehr heterogen . So zeigen 
einzelne Studien, dass sich Effekte auf die innerschulische Qualitätsentwicklung 
finden lassen, und andere Studien negieren genau diesen Befund (vgl. zur Über-
sicht z. B. de Wolf & Janssens 2007; Dedering 2012; Husfeldt 2011). Auch mit 
Blick auf die Verbesserung von Schülerleistungen weisen bislang nur zwei Studien 
aus den Niederlanden und Deutschland positive Effekte nach (vgl. Pietsch et al. 
2014; Luginbuhl et al. 2009). Diejenigen Studien hingegen, die sich auf Effekte 
der englischen Schulinspektion OFSTED (The Office for Standards in Education) 
beziehen, zeigen, dass bezogen auf das Gesamtsystem keine oder sogar leicht nega-
tive Wirkungen auf Schülerleistungen als Folge von Schulinspektionen beobachtet 
werden können (vgl. de Wolf & Janssens 2007). Darüber hinaus wird in einzelnen 
Studien von nicht-intendierten Nebenwirkungen bei Schulinspektionen berichtet . 
Demnach steigt den Befunden zufolge das Stresserleben bei Lehrkräften während 
einer Inspektion (vgl. z. B. Brunsden et al. 2006) oder es findet eine überzogen 
positive Selbstdarstellung der Schule (Window Dressing) statt (vgl. de Wolf & 
Janssens 2007).
Insgesamt findet sich somit auch zehn Jahre nach Einführung der ersten Schul‑
inspektorate in Deutschland eine uneindeutige Befundlage, die keine kohärente 
Einschätzung darüber ermöglicht, ob Schulinspektionen ein Instrument sind, von 
dem erwartet werden kann, dass es zu einer Verbesserung von Schul- und Unter-
richtsqualität und infolge dessen zu einer Steigerung von Schülerleistungen führt . 
Pietsch et al. (2014) haben vorgeschlagen, diesem Problem mithilfe einer Kombina-
tion kausalanalytischer Blackbox-Verfahren und theoriegeleiteter Evaluationen zu 
begegnen . Während die erste Herangehensweise Aufschluss darüber geben kann, 
ob Inspektion grundsätzlich die intendierten Effekte erzielt oder nicht, ist letztere 
insbesondere dann sinnvoll, wenn es um Entscheidungen zur weiteren Gestaltung, 
zu Optimierung, Veränderung oder Verbesserung von Inspektionsverfahren geht . 
Einen Punkt, den bereits Cronbach et al. (1980, S. 251) als besonders relevantes 
Kernelement von Evaluationen herausstellen: 
„Knowing this week’s score does not tell the coach how to prepare next week’s game . 
The information that an intervention had satisfactory or unsatisfactory outcomes is of 
little use by itself; users […] need to know what led to success or failure .“
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Während die Evaluation mithilfe von Blackbox-Verfahren zwar methodisch an-
spruchsvoll, ansonsten jedoch geradlinig und überschaubar ist, erfordert eine 
theoriegeleitete Evaluation von Inspektionswirkungen eine komplexere Heran-
gehensweise, um zu belastbaren Resultaten zu gelangen (vgl. Astbury & Leeuw 
2010). Im Folgenden wird daher ein Rahmen für eine theoriegeleitete Analyse von 
Schulinspektionseffekten vorgestellt, die es ermöglichen soll, Befunde zur Wir-
kung von Schulinspektionen systematisch zu generieren . Hierzu werden zuerst 
Annahmen zur Wirksamkeit und den Funktionen von Schulinspektionen beschrie-
ben . Anschließend wird dargestellt, welche Gründe es aus programmtheoretischer 
Perspektive dafür geben kann, dass Schulinspektionen ggf . nicht wirksam werden, 
um anschließend auf ein strukturiertes Vorgehen zur Evaluation von Schulinspek-
tionswirkungen einzugehen .
2 . Annahmen zur Wirksamkeit und zu Funktionen bei 
Schulinspektionen
2 .1 Funktionen von Schulinspektionen
Schulinspektion hat die Aufgabe, Informationen aus dem Bereich Bildung und 
Erziehung systematisch zu beschaffen und aufzubereiten, um auf diesem Wege 
Akkreditierungen, Rechenschaftslegungen und Diagnosen für systemisches Ler-
nen im Bildungssystem zu ermöglichen . Schulinspektionen sollen entsprechend 
dazu beitragen, elementare Standards von Bildungsqualität zu gewährleisten, ei-
nen verbesserten Service für das einzelschulische Qualitätsmanagement zu bieten 
und unterschiedlichen Akteuren im Bildungssystem verwertbare Informationen zu 
schulischen Prozessqualitäten bereitzustellen (vgl. Döbert et al. 2008; Maritzen in 
diesem Band; Pietsch et al. 2009, 2013). Dabei liegt der Schwerpunkt der Inspekti-
onsarbeit auf der Evaluation einzelschulischer Prozesse (vgl. Böttcher & Kotthoff 
2010; Döbert et al. 2008; Maritzen in diesem Band; van Ackern & Klemm 2009), 
wobei die Inspektionen in den Ländern trotz augenscheinlicher Unterschiede in 
Ausstattung, Ausgestaltung und ministerieller Anbindung „auf Grundlage von 
Verfahren mit wiederkehrenden Standardelementen“ erfolgen (Maritzen in diesem 
Band, S. 16).
Grundlage für die externe Einzelschulevaluation bilden dabei in allen Ländern 
die landesspezifischen Qualitätsrahmen oder Qualitätstableaus, die im Sinne eines 
Input‑Prozess‑Output‑Modells (teilweise unter Berücksichtigung von Kontext-
faktoren) Anforderungen an Schulqualität definieren (vgl. Ehren & Scheerens in 
diesem Band; Müller 2010). In allen Inspektionen wurden, basierend auf diesen 
Qualitätskatalogen, Leistungsindikatoren definiert, die es ermöglichen sollen, 
die Qualität einzelner Prozesse möglichst differenziert zu erfassen (vgl. Böttcher 
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& Kotthoff 2007). Geschulte Experten – meist Lehrkräfte, Schulleitungen oder 
Schulaufsichten – evaluieren anhand dieser Indikatoren die Schulen in Teams von 
zwei bis vier Personen (vgl. Döbert et al. 2008; Müller 2010). Die Datenerhebung 
selbst erfolgt über ein umfangreiches Repertoire an Methoden . Fragebögen und 
Interviews, gerichtet an verschiedene Schulbeteiligte, sowie Schulbegehungen und 
die Begutachtung schulinterner Dokumente und Statistiken gehören derzeit ebenso 
wie die Beobachtung von Unterrichtseinheiten zum länderübergreifenden Metho-
denstandard (vgl. Döbert et al. 2008). Die derart ermittelten Befunde werden in 
einem Bericht zusammengefasst und den Schulen sowie ggf . weiteren Beteiligten, 
wie z . B . Schulaufsichten, übergeben . In regelmäßigem Turnus werden darüber 
hinaus Berichte verfasst, die Befunde der Schulinspektionen auf Systemebene prä-
sentieren .
Durch diese Rückmeldungen aus Schulinspektionen erhalten die Schulbetei-
ligten, ebenso wie Bildungsadministration und Bildungspolitik, Informationen 
zur extern wahrgenommenen Qualität innerschulischer Prozesse auf verschie-
denen Ebenen. Obwohl dies häufig nicht explizit benannt wird, steht hinter dem 
Vorgehen, aufbereitete Informationen an verschiedene Gruppen auf Schul- und 
Schulsystemebene zurückzumelden, die Idee, dass die Rückmeldungen von Eva-
luationsergebnissen als Grundlage für Entwicklungen an den evaluierten Schulen 
genutzt werden, die in ihrer Konsequenz in verbesserte fachliche Schülerleistungen 
münden (vgl. de Wolf & Janssens 2007; Ehren & Visscher 2006; Ehren et al. 2005). 
Insbesondere in den deutschen Ländern zeichnet sich diesbezüglich aktuell ein 
Trend ab (vgl. Böttcher & Kotthoff 2010, S. 307), „demzufolge Schulinspektionen 
[…] als ein Unterstützungs- und Dienstleistungsangebot für die Schule verstanden 
werden, deren Erkenntnisse wirksam für die interne Schulentwicklung genutzt 
werden können bzw. sollen“. Folgerichtig betont Köller (2009), dass der Wert von 
Schulinspektionen insbesondere darin läge, dass sie Hinweise auf die Prozesse vor 
Ort gäben, mithilfe derer Hypothesen darüber generiert werden könnten, welche 
Veränderungen von Schule und Unterricht zu höheren Lernerträgen der Schülerin-
nen und Schüler führen können .
2 .2 Annahmen zur Nutzung von Inspektion als Grundlage für 
Schulentwicklung
Entsprechend wird davon ausgegangen, dass Schulverantwortliche die Inspektion 
und ihre Berichte nutzen, um hieraus konkrete Maßnahmen für die Schul- und Un-
terrichtsentwicklung abzuleiten (vgl. Ehren & Visscher 2006, 2008). Im Zentrum 
eines solch entwicklungsfokussierten, anwenderorientierten Verständnisses von 
Evaluation, wie sie den Schulinspektionsverfahren in den deutschen Bundeslän-
dern zugrunde liegt, steht daher zwangsläufig der Evaluationsnutzen, der sich aus 
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der Untersuchung der Qualität von Schule und Unterricht für die Schulbeteiligten 
ergibt . Dabei ist es von grundlegender Bedeutung zu wissen, in welcher Art und 
Weise Informationen aus Schulinspektionsverfahren innerhalb von Schulen ge-
nutzt werden können, wenn das Ziel Qualitäts- und Schulentwicklung heißt, da 
„das Verwendungsinteresse der […] Anwendersysteme […] unterschiedlich ist, je 
nachdem ob die Evaluation eher zur Überprüfung / Kontrolle, zur Legitimation, zur 
Innovation / Entwicklung oder lediglich zur Bestätigung durchgeführt wird“ (vgl. 
Stamm 2003, S. 195 f.). Diesbezüglich lassen sich mit Blick auf die Nutzung von 
Evaluationsergebnissen grundsätzlich drei Nutzungsformen voneinander unter-
scheiden, die je einen spezifischen Zweck verfolgen (vgl. King & Pechman 1984; 
Weiss 1998):
1) Instrumentelle Nutzung (Instrumental Use): Die instrumentelle Nutzung von 
Informationen aus Evaluationen bezieht sich darauf, konkrete Probleme zu 
lösen bzw . konkrete Entscheidung zu treffen, die den Evaluationsgegenstand 
betreffen .
2) Konzeptionelle Nutzung (Conceptual Use): Die konzeptionelle Nutzung von 
Informationen aus Evaluationen findet statt, wenn diese indirekt genutzt wer-
den, um das Wissen bzgl . des Evaluationsgegenstandes zu erweitern .
3) Symbolische Nutzung (Symbolic Use): Die symbolische Nutzung von Informa-
tionen aus Evaluationen findet statt, wenn Befunde zum Evaluationsgegenstand 
eingesetzt werden, um bereits getroffene Entscheidungen gegenüber Dritten zu 
legitimieren . 
Dabei dient die instrumentelle Nutzung primär dem Zweck der konkreten und 
zielgerichteten Weiterentwicklung, die konzeptionelle Nutzung wiederum hat die 
indirekte Veränderung von Einstellungen, Meinungen und Kognitionen der an der 
Evaluation Beteiligten zum Ziel und die symbolische Nutzung dient der Bekräfti-
gung von Positionen in Diskursen und argumentativen Auseinandersetzungen (vgl. 
Weiss 1998). Für die Nutzer der Evaluationsbefunde auf Ebene der Einzelschule, 
müssen die evaluativ gewonnen Informationen daher, wenn es um die konkrete 
Weiterentwicklung von Schule und Unterricht geht, in erster Linie einen instru-
mentellen, einen direkten praxisbezogenen Nutzen zur Entscheidungsfindung er-
bringen (vgl. Scheerens 2007). Einen Nutzen also, der es ermöglicht, inkrementelle 
Entscheidungen zu treffen, um so z . B . ein bestimmtes Programm zu beenden, es 
zu modifizieren, Aktivitäten zu verändern oder Weiterbildungsmaßnahmen zu ge-
stalten (vgl. Weiss 1998). Eine solche instrumentelle Nutzung von Evaluationsbe-
funden kann jedoch nur unter einer der vier folgenden Voraussetzungen stattfinden 
(vgl. Weiss 1980): 1) wenn die Implikationen, die sich aus den Befunden ergeben, 
nicht kontrovers sind; 2) wenn die geplanten Veränderungen sich innerhalb des 
bisher geplanten Programms bewegen und nicht allzu umfassend sind; 3) wenn das 
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Umfeld des Programms stabil ist, es keine größeren Veränderungen im Bereich von 
Leitung, Finanzen und Teilnehmern gibt oder wenn 4) ein Programm in der Krise 
ist und niemand weiß, was getan werden muss . Die direkte instrumentelle Nutzung, 
die in Veränderungen und Entwicklung mündet, findet somit vor allem dort statt, 
wo der bestehende Status quo nicht gestört wird (vgl. Nutley et al. 2003).
3 . Problemstellung
Wirksamkeits- und Wirkungsstudien untersuchen nun, ob Schulinspektionen durch 
Schulverantwortliche genutzt werden und welche Wirkungen erreicht werden . 
Intendiert ist eine instrumentelle Nutzung, die zu einer Verbesserung von Schüler-
leistungen und diesbezüglich vermittelnden Faktoren der Schul- und Unterrichts-
qualität führt. Lassen sich diese Zusammenhänge nicht nachweisen, so kann dies 
theoretisch auf drei Gründe zurückgeführt werden (vgl. Pietsch et al. 2013; Stame 
2010): Erstens kann ein Programm‑ resp. Implementations‑, zweitens ein Theorie‑ 
und / oder drittens ein Methodenfehler vorliegen (vgl. Abb. 1). 
Abbildung 1: Wirkungskette und mögliche Ursachen für Unwirksamkeit aus programm-
theoretischer Perspektive
Während ein Programmfehler vorhanden ist, wenn es mittels einer Intervention 
nicht gelingt, eine intendierte Wirkung nachweisbar zu erzeugen, liegt ein Theorie-
fehler vor, sofern ein theoretisch postulierter Wirkungszusammenhang nicht aus-
reichend valide begründet wurde . Darüber hinaus kann eine nicht nachweisbare 
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Wirkung letztlich auch darauf zurückzuführen sein, dass Methodenfehler vorlie-
gen . Die Nicht-Wirksamkeit einer Intervention rührt in diesem Falle daher, dass es 
im Rahmen der empirischen Kausalstudie aufgrund methodologischer Unzuläng-
lichkeiten nicht gelingt, den angenommenen Wirkungszusammenhang empirisch 
verlässlich zu überprüfen .
Empirische Untersuchungen lassen sich zu allen drei Bereichen finden, wobei 
derzeit ein grundsätzliches Problem darin besteht, dass Programmtheorien, die 
eine theoriebasierte Evaluation von Inspektionswirksamkeit ermöglichen sollen, 
zu unterkomplex sind und die Kompliziertheit der Intervention Schulinspektion 
nicht berücksichtigen (vgl. de Wolf & Janssens 2007; Pietsch et al. 2013). Dies 
wiederum hat zur Folge, dass Aussagen zu Programmfehlern – also dazu, ob Schul-
inspektionen ggf . nicht zufriedenstellend implementiert sind und / oder ihrer Auf-
gabe nur unzureichend nachkommen – nur schwer möglich sind und die bislang 
vorliegenden Befunde daher nur wenig verlässliche Aussagen zur Wirksamkeit 
von Schulinspektionen auf die Entwicklung von Schule und Unterricht sowie auf 
Schülerleistungen ermöglichen . Entscheidungen zum weiteren Umgang mit Ins-
pektionsverfahren sind daher aktuell nur schwer möglich .
Um die Wirkungen von Inspektionen systematisch zu erforschen, schlagen wir 
daher ein dreischrittiges Verfahren vor, das der Komplexität des Untersuchungs-
gegenstandes gerecht zu werden versucht . Hierbei soll in einem ersten Schritt ge-
währleistet werden, dass das Zielkriterium, der Effekt, um den es geht, sowie der 
logisch angenommene Wirkungszusammenhang vor Beginn einer Untersuchung 
klar und eindeutig definiert wird. Im zweiten Schritt geht es darum, die Wirkme-
chanismen im Rahmen eines logischen Modells zu beschreiben und zu untersuchen, 
das der Komplexität und der Kompliziertheit des Untersuchungsgegenstandes ge-
recht wird . In einem dritten Schritt sollen die Ergebnisse dieser Untersuchungen 
zusammengeführt werden, um hieraus belastbare Konsequenzen auf Systemebene, 
aber auch auf Ebene der einzelnen Inspektion ziehen zu können .
4 . Ein konzeptioneller Analyserahmen zur Evaluation von 
Schulinspektionswirkung
4.1 Grundlage: Definition von Inspektionswirkungen mithilfe eines 
mehrdimensionalen Modells
Schulinspektionen können, wie beschrieben, sowohl intendierte als auch nicht-
intendierte Wirkungen nach sich ziehen, aber auch vollkommen wirkungslos 
bleiben. Dabei geht es um den Einfluss (im fachwissenschaftlichen Diskurs wird 
diesbezüglich von ‚Influence‘ gesprochen, vgl. z. B. Herbert 2014), den Inspektio-
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nen auf Schule, Unterricht und Schülerleistungen haben . Daher ist es im Rahmen 
einer theoriegeleiteten Evaluation von Schulinspektionswirkungen in einem ersten 
Schritt notwendig, zu klären, welche Wirkung in welchem Zeitraum generiert und 
durch welchen Prozess (Durchführung einer Inspektion oder Rückmeldung von 
Ergebnissen) erwartet wird. Möchte man also den Einfluss von Schulinspektionen 
auf Schülerleistungen sowie vermittelnde Faktoren wie Schul- und Unterrichtsent-
wicklung analysieren, benötigt man entsprechend elaborierte Modelle . Ebensolche 
haben Kirkhart (2000) sowie Alkin und Taut (2003) vorgeschlagen. Mithilfe dieser 
dreidimensionalen Modelle lässt sich die Wirkung von Evaluationen – und entspre-
chend auch von Schulinspektionen – fassen (vgl. Abb. 2).
Abbildung 2: Modell zur Definition von Inspektionswirkungen (nach Kirkhart 2000)
Der Vorteil eines solchen Schemas liegt vor allem darin, dass er über den Begriff 
der Nutzung hinaus geht und es vor allem auch erlaubt, nicht-intendierte Wirkun-
gen in die Analysen mit einzubeziehen und darüber hinaus Effekte resp . Verän-
derungen – und somit Wirkungen, nicht die Nutzung von Evaluationen – in den 
Mittelpunkt stellt . Weiterhin ermöglicht dieses Schema, zu berücksichtigen, dass 
Schulinspektionen, anders als z. B. Vergleichsarbeiten und Lernstandserhebungen, 
auch einen Einfluss durch das Wirken von Inspektorinnen und Inspektoren vor Ort 
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haben und nicht ausschließlich Effekte durch die Rückmeldung von Ergebnissen 
erzielen. Die Stärken eines solchen Modells stellt Herbert (2014, S. 394) entspre-
chend heraus: 
• „influence provides a definition and a framework that reflects the full impact of 
evaluation and a cohesive way to organize theoretical and empirical knowledge 
of the effect evaluation can have on programs;
• by adopting this more comprehensive view, influence allows for the study of 
implicit mechanisms that affect change, including processes at the individual, 
interpersonal, and collective levels;
• influence frameworks are oriented around linkages to more developed con‑
structs in other fields of literature such as attitude change, priming, skill acqui-
sition, and persuasion;
• shifting to an influence framework allows for the study of pathways of influence 
and the study of situations where evaluation failed to affect change; and influ-
ence is built around social betterment as the ultimate goal of evaluation, rather 
than use .“
Untersucht werden kann in einem solchen Design somit: a) ob intendierte Effek-
te durch die Evaluation erzielt wurden oder nicht (Intention), b) ob diese durch 
die Ergebnisrückmeldung oder den Evaluationsprozess zustande gekommen sind 
(Quelle) und c) ob die Effekte unmittelbar, zum Ende eines Zyklus oder aber erst 
langfristig nachweisbar sind (Zeit) .
4 .2 Analyse: Theoriebasierte Evaluation mithilfe komplexer logischer 
Modelle
In einem zweiten Schritt geht es im Rahmen einer theoriegeleiteten Evaluation zu 
Wirkungen von Schulinspektion dann darum zu beschreiben, mithilfe welcher Me-
chanismen, auf welche Art und Weise die definierten Wirkungen durch ein Schul-
inspektionsverfahren generiert werden sollen . Von einfach-linearen Modellen wird 
abgeraten, da diese für die Analyse von Schulinspektionswirkungen zu unterkom-
plex sind: „The complexity and situatedness of much organizational activity begs 
for a style of theory that preserves some ambiguity.“ (vgl. Weber 2006, S. 120)
Komplexe programmtheoretische Modelle bestehen in der Regel (vgl. Chen 
2006; Coryn et al. 2011) aus mindestens zwei Teilen (vgl. Abb. 3), die eng mit-
einander verknüpft sind und es u . a . ermöglichen, Kontextbedingungen und / oder 
rekursive Wirksamkeitsmechanismen zu inspizieren. Chen (2006) unterscheidet 
diesbezüglich zwischen einem Veränderungs- und einem Handlungsmodell:
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„The action model and change model are closely related to each other and are essential 
for the success of a program . On the one hand, a change model is needed to justify the 
selection of an intervention for achieving the goals and / or outcomes and it provides a 
basis for developing the action model . On the other hand, the action model provides 
a blueprint to organize program activities and to activate and energize the change model 
for achieving program goals .“
Dabei umfasst das Veränderungsmodell drei Komponenten: a) die Intervention, die 
sich auf das Programm bezieht, mit dessen Hilfe Veränderungen bewirkt werden 
sollen, b) die Determination, die diejenigen Prozesse und Mechanismen umfasst, 
die den Input durch die Intervention, mit Blick auf mögliche Effekte, vermitteln, 
und c) die Outcomes, womit die antizipierten Effekte des Programms gemeint sind. 
Das Veränderungsmodell unterstellt entsprechend, dass die Implementation einer 
Intervention diejenigen Determinanten kausal beeinflusst, die ihrerseits zu Verän-
derungen in den Outputs führt .
Abbildung 3: Modell zur Evaluation von Inspektionswirkungen (nach Chen 2006)
Das Handlungsmodell hingegen beschreibt die Voraussetzungen und Annahmen 
der Intervention selber, stellt also dar, mit welchen Mitteln, unter welchen Voraus-
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setzungen und bei welchen Adressaten die Intervention Wirkung erzielen soll . Das 
Handlungsmodell umfasst dabei sechs Bereiche:
1) Umsetzende Organisationen: Die Organisationen, die für die Koordination von 
Personal und die Ressourcenallokation bzgl . der Intervention verantwortlich 
sind .
2) Anwender: Die Personen, die für die konkrete Umsetzung resp . Implementie-
rung des Programms verantwortlich sind .
3) Partner aus Organisationen und Öffentlichkeit: Die Organisationen oder Part-
ner, die zusätzlich zur Primärorganisation notwendig sind, um die Intervention 
zielgerichtet durchzuführen .
4) Umgebender Kontext: Der ökologische Kontext, der direkt mit dem zu imple-
mentierenden Programm interagiert, z . B . in Form von Zielvorgaben, Normen, 
Gesetzen .
5) Eingriffs- und Durchführungsdokumentation: Der Umsetzungsplan, der die In-
tervention inkl. ihrer spezifischen Inhalte und Aktivitäten beschreibt und dabei 
die Schrittfolge definiert, mit der die Intervention im Feld umgesetzt werden 
soll .
6) Zielgruppe: Die Zielgruppe, für die das intervenierende Programm gedacht ist, 
insbesondere das Vorhandensein von klar definierten Ansprechpartnern und die 
Einbindung in das Programm .
4 .3 Konsequenzen: Validierung mithilfe von  
Interpretation / Use-Argumentationen
Die Ergebnisse, die mit diesen Modellen generiert werden können, müssen in ei-
nem letzten Schritt sinnvoll zusammengeführt und validiert werden, um hieraus 
Konsequenzen auf Systemebene, aber auch auf Ebene der einzelnen Inspektion zu 
ziehen. Scriven (2012, S. 2 ff.) betont konsequenterweise, dass Validität im Rah-
men von Evaluation das zentrale Kriterium ist: 
„Validity: This is the key criterion – the matter of truth . […] It requires some evidence of 
‚real‘ value, which usually (not quite always) means visible or directly testable evidence 
somewhere along the line of implications of the evaluation .“
Hierbei geht es dann vor allem darum, die Annahmen zur Wirkungsweise von In-
spektionen zu prüfen . Was aber meint Validierung hier konkret? In den Standards 
für Pädagogisches und Psychologisches Testen von 1999 und 2014, die fachlich-
methodische und ethische Richtlinien unter anderem für Validität beinhalten, wird 
Validität als das Ausmaß definiert, in dem empirische Nachweise und Theorien 
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die Interpretation von Testergebnissen für eine bestimmte Nutzung stützen . Die 
Standards unterscheiden fünf Kategorien der Evidenz (Testinhalt, Antwortprozes-
se, Interne Struktur, Zusammenhänge mit anderen Variablen und Testkonsequen-
zen), die bei der Validierung evaluiert werden können. Jedoch wird Validität als 
ein einheitliches Konzept definiert (American Educational Research Association, 
American Psychological Association, National Council on Measurement in Educa-
tion, 1999; S. 14): 
„It is the degree to which all the accumulated evidence supports the intended interpreta-
tion of test scores for the proposed use .“
Zu validieren bedeutete in diesem Sinne, Argumente für und gegen die geplante In-
terpretation von Testergebnissen oder, im Falle von empirischen Untersuchungen 
zur Wirksamkeit von Schulinspektionen, von Studienergebnissen, zu konstruieren 
und zu evaluieren . Damit spiegeln die Standards den professionellen Konsens 
darüber wider, dass Validieren das Sammeln von Evidenz für eine wissenschaft-
lich solide Basis der Testwertinterpretationen und Schlussfolgerungen beinhaltet . 
In diesem Sinne ist Validität graduell . Für unterschiedliche Tests werden unter-
schiedliche Arten der Evidenz benötigt, wobei Validität ein einheitliches Konst-
rukt bleibt . Dabei ist Validität keine Eigenschaft des Tests oder der Untersuchung, 
sondern bezieht sich auf deren Interpretationen (vgl. Kane 2006; Shaw & Crisp 
2012; Messick 1989; American Educational Research Association, American Psy-
chological Association, National Council on Measurement in Education 1999 und 
2014). 
Neuere Validierungsansätze, die Validitätsnachweise in Form von Validitäts-
argumenten organisieren, wie der Argument Based Approach von Kane (2013), 
das Evidence-Centered Design von Mislevy (2003) und das Assessment Use 
Argument von Bachman (2005), basieren auf Toulmins Beschreibung von „In-
formellen Argumenten“ (1958, 2003). Die informellen Argumente werden in 
Form einer Argumentationskette aufgebaut, die für eine bestimmte Schluss-
folgerung plädiert . In dieser Argumentationskette werden die Plausibilität von 
Behauptungen und Beobachtungen begründet und Zusammenhänge zwischen 
diesen bewiesen . In seinem Schema schließt der Argumentierende aufgrund von 
Daten und mithilfe einer Schlussregel auf die Konklusion . Dabei liefert eine 
Stützung Beweise für die Schlussfolgerung, Qualifikatoren bringen die Stärke 
der Behauptung zum Ausdruck und eine Ausnahme beschränkt oder verstärkt die 
Behauptung . 
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Abbildung 4: Modell zur argumentativen Validierung von Schulinspektionswirkungen 
(nach Toulmin 2003)
Ein Beispiel für so eine Behauptung wäre, dass Schulinspektion zu einer Verbesse-
rung der Schul‑ und Unterrichtsqualität führt (siehe Abb. 4). Das Argument hierfür 
lautet, dass sie korrekt durchgeführt werden . Die Schlussregel ist eine Generalisie-
rung, die genutzt wird, um die spezifischen Daten mit der spezifischen Behauptung 
zu verbinden . Im Falle des Beispiels in Abbildung 4 lautet die Schlussregel, dass 
Schulinspektionen, die korrekt durchgeführt werden, in der Regel zu einer Ver-
besserung der Schul- und Unterrichtsqualität an evaluierten Schulen führen . Die 
Stützung liefert Beweise für die Schlussfolgerung in Form von Theorien, Untersu-
chungen, Erfahrung etc .; alternative Erklärungen relativieren eine Behauptung und 
werden durch Ausnahmen beschränkt oder verstärkt .
Kane geht noch weiter als Toulmin (2003) bzw. Mislevy (2003) und argumen-
tiert, dass für die Verbindung der Beobachtung mit der angestrebten Behauptung 
mehrere Arten von Schlussfolgerungen notwendig sind . In Abbildung 5 wird das 
sogenannte Interpretation / Use Argument (IUA) dargestellt, welches die multiplen 
Schlussfolgerungen und Ergebnisnutzungen spezifiziert. Jede dieser Schlussfolge-
rungen basiert auf Annahmen, die Stützung benötigen . Die erste Schlussfolgerung 
„Bewertung“ geschieht bei der Ergebnisermittlung . Das beobachtete Verhalten bei 
oder infolge der Durchführung einer Inspektion wird in ein beobachtetes Ergebnis 
umgesetzt . 
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Abbildung 5: Interpretation / Use Argument zur Validierung von Schulinspektionswirkun-
gen (nach Kane 2002)
Dabei wird beispielsweise angenommen, dass die Bewertungsprozeduren ange-
messen sind, korrekt angewendet wurden und frei von offenkundigen Fehlern sind . 
Die zweite Schlussfolgerung bezieht sich auf die Generalisierung der Ergebnisse 
aus einer ausgewählten Messung / Studie (mit bestimmten Kriterien, an einem be-
stimmten Tag, zu einer bestimmten Zeit) auf andere, vergleichbare Situationen. 
Dabei wird unter anderem davon ausgegangen, dass die Stichprobe der Umstände, 
unter denen gemessen wird, repräsentativ ist . Oft werden die Interpretationen auf 
weitere Bereiche wie z . B . die Realsituation erweitert . Die hierauf gründenden 
Schlussfolgerungen ermöglichen eine deskriptive Interpretation der Ergebnisse . 
Die Einbeziehung von Verwendungen und Entscheidungen führt schließlich zu 
einer entscheidungsbasierten Interpretation (Kane 2002). Bei der Schlussfolgerung 
„Entscheidung“ werden die Ergebnisse für das Treffen von Konsequenzen verwen-
det (Kane 2013).
5 . Fazit
Vor rund zehn Jahren wurden die ersten Schulinspektorate in Deutschland einge-
führt . Die Frage, welche Wirkungen Schulinspektionen nach sich ziehen, ist bis-
lang jedoch nur in Ansätzen und darüber hinaus sehr unsystematisch erforscht . 
Befunde zur Wirksamkeit, also bezogen darauf, ob Schulinspektionen intendierte 
Wirkungen erzielen, liegen noch seltener vor . Problematisch ist darüber hinaus, 
dass die Befunde häufig widersprüchlich sind und keine Generalisierung ermögli-
chen . Evidenzbasierte Entscheidungen zum weiteren Umgang mit Inspektionen, zu 
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Veränderungs- und Verbesserungsmöglichkeiten, aber auch zur Einbettung in die 
länderspezifischen Bildungssysteme sind daher kaum möglich. Aktuelle Verände-
rungen basieren entsprechend eher auf anekdotischer Evidenz und auf Alltagser-
fahrungen, denn auf empirischer Evidenz .
Um die Wirksamkeit von Inspektionen jedoch nachhaltig und erfolgreich zu op-
timieren, sind Entscheidungsträger auf belastbare Befunde aus empirischen Unter-
suchungen und Evaluationen zu Wirkungen von Inspektion auf erwartete Zielkrite-
rien wie Schul- und Unterrichtsqualität, aber auch Schülerleistungen angewiesen . 
Wir denken, dass der von uns vorgestellte konzeptionelle Rahmen zur Evaluation 
von Schulinspektionswirkungen dazu beitragen kann, derartige Informationen zu 
generieren, sofern er systematisch, im Sinne eines Forschungsprogramms ange-
wendet wird .
Besonders wichtig erscheint es uns dabei, an die aktuelle Validitätsdebatte 
in der empirischen Bildungsforschung anzuknüpfen und das Interpretation / Use 
Argu ment von Kane im Rahmen einer theoriegeleiteten Evaluation von Schul-
inspektionswirkungen anzuwenden . Dieses Modell kann unserer Ansicht nach 
zur Evaluation der Wirksamkeit von Schulinspektionen genutzt werden und Pro-
gramm-, Theorie- und Methodenfehler aufdecken bzw . vorbeugen . Dabei wird 
die Argumentationskette zweimal durchlaufen . In der ersten Phase wird die Maß-
nahme, in diesem Fall die Schulinspektion, evaluiert . Bei der Bewertung kann 
überprüft werden, ob mit den Instrumenten ermittelte Ergebnisse das Verhalten 
der Schule tatsächlich repräsentieren oder ob beispielsweise die Bewertung der 
Fragebögen, Interviews, Schulbegehungen etc . subjektiv oder fehlerbehaftet ist . 
Bei der Generalisierung kann untersucht werden, ob sich die Schulinspektion auf 
andere Facetten und Kontexte der Durchführung übertragen lässt . Hier stellt sich 
unter anderem die Frage, ob eine Inspektion mit anderen Inspektoren, zu einem 
anderen Zeitpunkt, in anderen Unterrichtsstunden oder bei anderen Lehrkräften 
ein gleichwertiges Ergebnis produziert hätte . Bei der Extrapolation ist es möglich, 
zu analysieren, ob das Konstrukt einer „guten Schule“ empirisch bestätigt werden 
kann und ob die Erfüllung dieser Normen tatsächlich eine „gute Schule“ in der 
realen Welt bedingt. Lassen sich keine Argumente oder sogar Gegenargumente 
dafür finden, dass das Ergebnis der Schulinspektion die reale Schulwirklichkeit 
beschreibt, kann dies keinen oder einen unerwünschten Prozess zur Folge haben . 
Gründe können ein Programm- oder ein Methodenfehler in der Schulinspektion 
sein . Können jedoch Argumente gefunden werden, dass das Ergebnis der Schul-
inspektion die reale Schulwirklichkeit beschreibt, so liegt eine solide Basis für die 
Schulentwicklung vor . Auf dieser Basis können dann Entscheidungen getroffen 
und ein gewünschter Prozess initiiert werden . Der Prozess führt wiederum zu ei-
nem eventuell veränderten beobachtbaren Verhalten der Schule . Dieses Verhal-
ten kann erneut mithilfe von Instrumenten gemessen werden, womit das Modell 
von Kane ein zweites Mal durchlaufen werden kann . Bei der Bewertung kann 
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erneut untersucht werden, ob die mit den Instrumenten generierten Ergebnisse das 
Verhalten der Schule korrekt abbilden. Bei der Generalisierung ist es möglich, 
festzustellen, ob die Befunde aus verschiedenen Untersuchungen einheitlich und 
übertragbar sind. Bei der Extrapolation kann wiederum evaluiert werden, ob sich 
die Theorie über den Prozess durch die Testergebnisse bestätigen lässt und ob der 
Prozess zu erwünschten Effekten in der Wirklichkeit führt. Hierbei können Theo‑
rien und Ergebnisse aus dem Handlungsmodell und Veränderungsmodell (Chen 
2006) integriert werden. Deuten die Argumente darauf, dass mit dem Instrument 
nicht die gewünschten Effekte des Prozesses in der Wirklichkeit repräsentiert 
werden, so kann es sich um einen Theo riefehler des Prozesses oder einen Metho‑
denfehler in der Messung des Prozesses handeln. Bei der Entscheidung geht es 
wiederum um die Nutzung der Ergebnisse. In diesem Schritt stellt sich u. a. die 
Frage, ob die Maßnahme als erfolgreich gewertet werden kann, ob sie positive 
oder negative Konsequenzen für die Schule, die Lehrkräfte oder Schülerinnen und 
Schüler hat, etc. In diesem Schritt können auch die Aspekte aus dem Modell zur 
Kategorisierung von Inspektionswirkungen berücksichtigt werden, beispielsweise 
durch die Kategorisierung von beabsichtigten und unbeabsichtigten Prozessen und 
Ergebnissen über die Zeit.
Auf diese Weise bietet das Modell von Kane die Möglichkeit, Schulinspektion 
und ihre Konsequenzen umfassend zu evaluieren. Die Evaluation der einzelnen 
Schritte ist transparent und offenbart die evidenzbasierten Argumente, jedoch auch 
Argumente mit schwacher Evidenz, Gegenargumente und Ausnahmen. Auf diesem 
Wege wird es möglich, wissensbasierte Entscheidungen zur weiteren Ausgestal‑
tung von Schulinspektionsverfahren zu treffen und das Verfahren so zu optimieren, 
dass es die beabsichtigten Wirkungen auch tatsächlich entfalten kann, also wirksam 
wird.
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